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„Die Produktion der Ideen, Vorstellungen, des Bewußtseins“, so Karl Marx und Friedrich Engels 
in der Deutschen Ideologie (entstanden 1845/46), „ist unmittelbar verflochten in die materielle 
Tätigkeit und den materiellen Verkehr der Menschen“ (Marx & Engels 1969, 26). Was mit ‚ma-
terieller Tätigkeit‘ und ‚materiellem Verkehr‘ von Menschen gemeint ist, präzisieren die Auto-
ren als „was sie produzieren“ und „wie sie produzieren“ (1969, 21). Was produziert die 
Deutschdidaktik und wie produziert sie es? 
Eine mögliche Antwort auf die erste Frage ist: Die Deutschdidaktik produziert Deutschlehr-
kräfte. Lehrerinnen und Lehrer muss es geben; eine Alternative ist für die absehbare Zukunft 
nicht erkennbar. Eine Besonderheit im Fall der Deutschdidaktik besteht darin, dass Deutsch-
lehrkräfte in größerer Zahl benötigt werden als Lehrkräfte für andere Schulfächer. Das ergibt 
sich aus dem Sonderstatus, den das Fach gewonnen hat, als es im 19. Jahrhundert das Latein 
(in der höheren Bildung) bzw. den Religionsunterricht (in der niederen Bildung) als schulisches 
Leitfach ablöste und in der Folge entsprechend erhöhte Stundenkontingente zugewiesen be-
kam (Frank 1973).  
Eine mögliche Antwort auf die zweite Frage lautet: Die Deutschdidaktik ist in hohem Maße 
staats- und in geringem Maße wirtschaftsabhängig finanziert. Ein ökonomisches Interesse an 
der Ausbildung qualifizierter Deutschlehrkräfte dürfte es geben. Es resultiert unter anderem 
daraus, dass sprachliche Kompetenzen (etwa im Bereich des Leseverstehens) instrumental für 
den Erwerb beruflicher Kompetenzen sind. Soweit das Interesse so begründet ist, ist es jedoch 
indirekt. Es richtet sich ja nicht auf den Erwerb sprachlich-literarischer Kompetenzen um ihrer 
selbst willen, sondern auf das, was sich auf dem Weg über sie erreichen lässt. Die Wahrschein-
lichkeit, dass ein Interesse solcher Art sich in Drittmittelzuwendungen, Stiftungslehrstühlen  
oder Joint Ventures niederschlägt, dürfte gering sein, weil der Ertrag von Investitionen kaum 
unmittelbar erkennbar sein würde. 
Die vorliegenden Überlegungen sind entstanden aus Anlass des Erscheinens der neuen 
deutschdidaktischen Publikationsplattform Sprachlich-literarisches Lernen und Deutschdidak-
tik. Dieses bietet eine Gelegenheit, sich Zeit für einen Prozess selbstreflexiver Kommunikation 
innerhalb des Faches zu nehmen. Das ist das Vorhaben, dem sich die folgenden Überlegungen 
widmen. Sie gehen von individuellen Erfahrungen und Perspektivierungen aus. Dabei versu-
chen sie, Erfahrungen so weitgehend zu objektivieren und Perspektivierungen in dem Ausmaß 
zu neutralisieren, wie es im Rahmen ihres Anliegens möglich erscheint – das heißt in Form einer 
reflexiven Distanzierung. Ihr Anspruch ist nicht, es in der Form zu tun, wie es eine wissenschaft-
liche Studie leisten könnte. Eine systematische Erhebung von Daten, etwa in Form einer Befra-
gung der Redaktionen von Publikationsorganen oder einer Recherche von Marktanteilen und 
Finanzierungsquellen, wäre wünschenswert. Sie ist aber nicht Gegenstand der vorliegenden 
Arbeit.  
Diese Einschränkung voraussetzend, möchte ich sagen, dass mir die genannten, durch das 
‚Was‘ und das ‚Wie‘ der Tätigkeit gegebenen Bedingungen die Arbeit von Deutschdidakti-
ker(inne)n deutlich zu prägen scheinen. Deutschdidaktik hat sich in meiner beruflichen Erfah-
rung nie anders dargestellt denn als ein akademisches Fach, dessen Existenzberechtigung da-






Zahl hervorbringt. Dieses Fach hat eine große Klientel, die allerdings wenig selektiv zusammen-
gesetzt zu sein scheint. Erhebungen zu den fachlichen Kompetenzen seiner Studierenden las-
sen eine ausgeprägte Heterogenität erkennen (Bremerich-Vos & Dämmer 2013, Lindl & Krauss 
2017). Erfolg kann ein solches Fach nur haben, wenn es ihm gelingt, sich zu einem gewissen 
Grad auf diese Klientel einzustellen.  
Die Folgen kann man unterschiedlich bewerten. Jedenfalls gehen sie keineswegs alle in die glei-
che Richtung. Die hohe Studierendenzahl bringt eine chronische Lehrüberlastung mit sich, und 
diese beeinträchtigt die Forschungsarbeit durchschlagend. Andererseits garantiert sie ein im 
Vergleich zu anderen Fachdidaktiken umfangreiches, halbwegs stabiles Angebot akademischer 
Stellen. Der große Anteil von Staatsfinanzierung verhindert, dass die Türme der Forschungsas-
piration in den Himmel wachsen. Er schafft aber auch einen bescheidenen Raum in geschützter 
Randlage, in dem Drittmittelquoten und Publikationsindices in weitaus geringerem Umfang als 
anderswo das Gängelband darstellen, an dem einzelne Forschende geführt werden. Der wenig 
selektiv zusammengesetzten Klientel auf Studierendenseite scheint ein geringer Grad von Ho-
mogenität professioneller Standards auf Seiten der Lehrenden zu entsprechen. Ein Indiz dafür 
bietet gerade die Publikationskultur. In der Psychologie haben sich (bei gewissen Spielräumen) 
Standardisierungen für die Art, wie über Forschungsergebnisse zu berichten ist, durchgesetzt. 
Sie betreffen (neben randständigen Details) die Art der Informationen, die man zu finden er-
wartet, den Aufbau der Argumentation und die Form der Präsentation von Daten sowie Statis-
tiken (DGP 2007, APA 2020). Die empirische erziehungswissenschaftliche Bildungsforschung ist 
diesem Weg gefolgt (vgl. etwa ZeF 2020). Eine Standardisierung über einzelne Zeitschriften hin-
weg ist in aktuellen deutschdidaktischen Periodika dagegen nicht zu erkennen, und es wäre 
zudem fraglich, ob sie im Fach Akzeptanz finden würde. Auch das ist ein Kontrast, den man 
durchaus unterschiedlich beurteilen kann. Um es zugespitzt zu formulieren: Auf der einen Seite 
steht ein (im Positiven) rational organisierter, auf kollektives, progredientes Voranschreiten an-
gelegter Forschungsprozess, dem (im Negativen) Replizierbarkeit von Ergebnissen wichtiger zu 
sein scheint als Eigenständigkeit. Auf der anderen Seite steht (im Positiven) eine gewisse Un-
abhängigkeit des Forschens, die (im Negativen) als Beliebigkeit und Durcheinander in Erschei-
nung treten kann. Vermutlich überwiegt, von Fall zu Fall wechselnd, mal das eine, mal das an-
dere. 
Der Deutschdidaktik als Wissenschaft dürfte von außen eine überwiegend periphere Rolle zu-
geschrieben werden. Unter den dreißig deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Zeit-
schriften mit der höchsten ‚publication power‘ führen Dees & Botte (2010, 17) drei fachdidak-
tische auf, die jedoch alle aus den Didaktiken der Naturwissenschaften oder der Mathematik 
kommen; ein deutschdidaktisches Periodikum ist nicht dabei. Der Bericht einer niedersächsi-
schen Evaluationskommission beschreibt die gefundenen deutschdidaktischen Forschungsleis-
tungen zurückhaltend als „sehr heterogen“ (Wissenschaftliche Kommission Niedersachsen 
2016, 137) und notiert zugleich, dass die im Bericht identifizierten „Problemlagen […] über Nie-
dersachsen hinausgehend“ bestehen (212). Man sollte solche Feststellungen weder leichthin 
abtun noch sie zum Anlass nehmen, sich Selbstzweifeln zu überlassen. Beides würde eine pro-
duktive Auseinandersetzung mit einer von außen an das Fach herangetragenen Herausforde-
rung erschweren. Das beschränkte Forschungsprestige könnte zudem ebenfalls ein in sich 
mehrdeutiger, aus einer strukturellen Randposition resultierender Sachverhalt sein. In einer 
Randlage können Forschungs-Gewächse überleben, die anderswo dem methodologischen 





Mainstream zum Opfer fallen würden. Darunter können sich ebenso eindeutige Fehlleistungen 
finden wie von außen möglicherweise fremdartig wirkende, bei Licht besehen aber jedenfalls 
bedenkenswerte Eigenwilligkeiten.  
Bei dem Versuch, eine eigene Identität als forschende Wissenschaft auszubilden, hat die 
Deutschdidaktik es mit zwei Fronten zu tun.  
- In Gesprächen mit Vertreter(inne)n der Sprach- und Literaturwissenschaft ergibt sich 
stellenweise das Bild, dass die Fachwissenschaften die Inhalte des Unterrichts definie-
ren und die Didaktik sich dann um deren Vermittlung kümmere. Bei einer solchen Sicht 
kann man kaum anders als eine inhärente Trivialität der fachdidaktischen Forschung 
anzunehmen.  
- Noch stärker dürfte viele Deutschdidaktiker(innen) gegenwärtig die Beziehung ihrer 
wissenschaftlichen Arbeit zur empirisch forschenden Psychologie und Bildungswissen-
schaft beschäftigen (vgl. die Beiträge in Standke & Topalovic 2019). Denn darin wird die 
Frage akut, ob es überhaupt irgendein Spezifikum deutschdidaktischer Forschung gibt.  
Was den ersten Punkt angeht, so gehe ich davon aus, dass es im Fall der Deutschdidaktik un-
angemessen wäre, ihre Aufgaben in einem Schema lokalisieren zu wollen, das Gegenstände 
und deren Vermittlung voneinander trennt. Der Grund ist, dass sprachliche und literarische 
Gegenstände selbst nur insoweit existieren, wie sie jeweils vermittelt werden. Was den zweiten 
Punkt angeht, so nehme ich an, dass ein methodisch kontrolliertes empirisches Forschen ein 
originäres Anliegen der Deutschdidaktik ist, kein von außen in sie hinein transplantierter 
Fremdkörper. Denn es wäre eine Verengung und würde überdies eine illusorische Erwartungs-
haltung offenbaren, wenn man empirisches didaktisches Forschen nur als etwas Instrumenta-
les verstehen würde, also die Optimierung von Lernprozessen oder Bildungssystemen als ihr 
ausschließliches Ziel betrachten würde. Empirisch zu forschen heißt, sich mit seinen Vorannah-
men und Voreingenommenheiten der Möglichkeit einer Widerlegung auszusetzen. In dieser 
Funktion ist es ein Mittel der Selbsterkenntnis und Selbstentwicklung für Menschen. Damit re-
alisiert es ein originäres Bildungsanliegen und zudem ein Anliegen, das der geisteswissenschaft-
lichen Tradition der Deutschdidaktik entspricht.  
Im Fazit ergibt sich, dass Deutschdidaktik als Wissenschaft eine komplexe und anspruchsvolle 
Theorie über Gegenstände-in-Vermittlung darstellt, die von sich aus empirische Forschung ein-
schließt. Wenn das so ist, dann braucht das Fach eine ausgebaute Infrastruktur für wissen-
schaftliches Publizieren und eine geteilte Kultur wissenschaftlichen Publizierens (wie – was im-
mer mitverstanden werden sollte – wissenschaftlichen Rezipierens). Mein Vorhaben für das 
Folgende ist, mit Blick auf vier Aspekte, unter denen die ‚Produktionsbedingungen‘ wissen-
schaftlicher Publikationstätigkeit variieren können, zu erörtern, was das bedeutet. 
2| Produktionsbedingungen wissenschaftlicher Publikationstätigkeit im Fach 
Deutsch 
2.1| Nachfrageorientierung gegenüber Angebotsorientierung 
Dass die ‚Produktionsbedingungen‘ für die Arbeit von Deutschdidaktiker(inne)n auch deren 






seiner hohen Zahl an Studierenden und, dazu korrespondierend, der hohen Zahl an praktizie-
renden Deutsch-Lehrkräften einen im Vergleich großen Markt potentieller Abnehmer für Pub-
likationen.  
Diese grundsätzlich publikationsförderliche Gegebenheit wird zu einem Problem, wenn man 
sich in ihr gewissermaßen einrichtet. Denn die Folge ist, dass der Markt die Arbeitskraft der 
Forschenden absorbiert. Mein Eindruck ist jedenfalls, dass Deutschdidaktiker(innen) viel damit 
beschäftigt sind, diesen Markt zu bedienen. Wenn derzeit zehn Einführungen in die Sprach- 
und/oder Literaturdidaktik und sieben entsprechende Handbücher (darunter ein dreizehnbän-
diges) erhältlich sind, bedeutet das, dass eine ganze Generation von Deutschdidaktiker(inne)n 
damit beschäftigt war, immer wieder einen (laut Annahme bestehenden) Forschungsstand auf 
elementarer Ebene zu rekapitulieren. Mir scheint das keine günstige Voraussetzung zu sein für 
eine wissenschaftliche Arbeit, die über das Gegebene hinausgeht oder es in Frage stellt. Die 
vorherrschende Nachfrageorientierung zeigt sich auch darin, dass sechs von acht aktuellen 
deutschdidaktischen Periodika dem Themenheftprinzip folgen und dabei z. T. sehr spezifische 
Vorgaben hinsichtlich Aufbau, Umfang und Schwerpunktsetzung der Beiträge machen. Solche 
Vorgaben für die Gestaltung von Beiträgen sind plausibel im Blick auf die potentiellen Abneh-
mer, insbesondere Lehrkräfte im Schuldienst. Sie sind aber nicht unbedingt förderlich im Blick 
auf die ‚Produzenten‘ wissenschaftlicher Forschungsarbeiten. Für diese liegt eine Angebotsori-
entierung wissenschaftlichen Publizierens näher, bei der die interne Logik des Forschungspro-
zesses darüber entscheidet, was wann zur Publikation eingereicht wird.  
2.2| Internationalität und Interdisziplinarität 
Abbildung 1 zeigt die Anteile an der Gesamtzahl der Publikationen, die verschiedene Länder in 
der internationalen Zeitschrift L1-Educational Studies in Language and Literature in der Dekade 
von 2010-2019 erreichten. Berücksichtigt sind die zehn Länder mit den größten Anteilen (von 
insgesamt 37 Ländern). Publikationssprache der Zeitschrift ist Englisch. 
 
Abbildung 1. Anteil an der Gesamtzahl der Publikationen in L1-Educational Studies in Language 
and Literature im Zeitraum 2010-2019 nach Ländern. 





Das Themengebiet von L1-Educational Studies in Language and Literature entspricht, da die 
Zeitschrift einen Fokus auf erstsprachliches Lernen mit einem Fokus auf literarisches Lernen 
verbindet, seinem Zuschnitt nach dem der Deutschdidaktik. Wie die Abbildung erkennen lässt, 
haben deutschsprachige Autor(inn)en auch durchaus in dieser Zeitschrift publiziert. Insgesamt 
aber zeigt die Abbildung, dass in (von der Bevölkerungszahl her gesehen) kleineren Ländern 
während des Zeitraums 2010-2019 von der gebotenen internationalen Publikationsmöglichkeit 
deutlich mehr Gebrauch gemacht wurde als in größeren Ländern. Gemessen an seiner Bevöl-
kerungszahl ist Deutschland unterrepräsentiert. In noch ausgeprägterem Umfang lässt sich das 
für andere europäische Länder mit vergleichbarer Bevölkerungszahl sagen. Britische Au-
tor(inn)en waren nur wenig vertreten, und französische oder italienische Beiträge waren so 
selten, dass diese Staaten in der Statistik der ersten zehn Länder gar nicht auftreten. Das Bild 
findet eine Ergänzung, wenn man die Gepflogenheiten bei Promotionen betrachtet. Etwa 15% 
der in den skandinavischen Ländern im Zeitraum 2000-2017 angenommenen Dissertationen 
zum erstsprachlichen Unterricht waren ganz oder teilweise in Englisch abgefasst (Holmberg et 
al. 2019). Von den Dissertationen mit thematischem Schwerpunkt auf erstsprachlichem oder 
literarischem Lernen, die zwischen 1994 und 2020 an den im „Interuniversity Centre for Edu-
cational Sciences“ zusammengeschlossenen niederländischen und belgischen Universitäten 
angenommen wurden, waren 92% in Englisch geschrieben (vgl. die Statistik des Zentrums, ICO 
2020). Wenn diese Zahlen hier aufgeführt werden, soll damit nicht die Idee propagiert werden, 
etwas anderes als die deutsche Sprache ausgerechnet in der Deutschdidaktik zur Norm für Dis-
sertationen zu machen. Ein solches Vorhaben könnte man wohl nur mit Ironie kommentieren. 
Was jedoch Sinn macht, ist, Offenheit für englischsprachiges Publizieren als Mittel für einen alle 
Sprachen wertschätzenden, sprachenübergreifenden Austausch von Anfang an in akademi-
schen Karrieren zu verankern.  
Sieht man es aus diesem Blickwinkel und gestattet sich eine paradoxe Formulierung, mag man 
den Eindruck, den Abbildung 1 nahelegt, so beschreiben: Ein großer Sprachraum kann den Blick 
klein werden lassen. In der Tat scheint es denkbar, dass erstsprachdidaktische Autor(inn)en aus 
Ländern wie Deutschland, Frankreich oder Italien, die mit ihren Veröffentlichungen ohnehin 
ein vergleichsweise großes Publikum erreichen, wenig Notwendigkeit sehen, in einem interna-
tionalen Organ zu publizieren. Wenn das zutrifft, würde es, wie mir scheint, eine Selbsttäu-
schung offenbaren. Denn internationales und interdisziplinäres Publizieren – und, was genauso 
wichtig ist, Rezipieren – ist unausweichlich, wenn die Erstsprachdidaktik sich als forschende 
Disziplin weiterentwickeln soll.  
Der Grund für diese Annahme ist, dass ein Fach wie die Deutschdidaktik zwar einen im Vergleich 
großen Abnehmermarkt bedienen mag, als forschende Gemeinschaft aber letztlich klein ist – 
zu klein, um nachhaltige Effekte zu erzielen. Das gilt besonders für empirische Forschung. Diese 
funktioniert nicht als einmaliges, epochemachendes Beibringen von Belegen, sondern als ein 
aufwendiges, umwegiges und Zähigkeit voraussetzendes kollektives Puzzle-Spiel. Dazu tragen 
einzelne Publikationen in einem über Jahre anhaltenden, manchmal kooperativen und manch-
mal kompetitiven Prozess bei. Der Prozess braucht eine ihn tragende, von (gegebenenfalls 
konträrer) theoretischer Energie motivierte Gruppe, die einen thematischen Fokus teilt. Ver-
einfacht gesagt: Er braucht eine kritische Masse an Arbeiten zum gleichen Thema. Ein Fach wie 
die Deutschdidaktik kann sie in den wenigsten Fällen aus sich heraus bereitstellen. Als Folge 






Wahrscheinlichkeit. In der derzeitigen Praxis werden etwa einzelne Forschungsansätze über 
einen gewissen Zeitraum hinweg immer wieder zitiert (was leider nicht zwingend heißt, dass 
die sie dokumentierenden Arbeiten noch einmal neu gelesen wurden), um dann aber aus den 
Literaturverzeichnissen zu verschwinden und dem Vergessen anheimzufallen. Fortschritt im 
Sinne einer Kumulation empirischen Wissens und einer Weiterentwicklung methodologischer 
Standards wird so kaum befördert.  
International sichtbares Publizieren wird in der Regel in Englisch erfolgen. Aber das sollte auf 
keinen Fall bedeuten, dass man eigene Fragestellungen und Argumentationsformen schlicht 
zugunsten einer Anlehnung an angelsächsische Muster aufgibt. Gerade für die erstsprachlichen 
Didaktiken in der Welt ist die Vielfalt der Sprachen ein grundlegender Ausgangspunkt. Ange-
sichts dessen ‚international‘ gleichzusetzen mit ‚auf angloamerikanische Literatur bezogen‘ ist 
überflüssig und könnte nichts anderes provozieren als einen Rückfall in erneuten Provinzialis-
mus (den es allerdings durchaus gibt, und zwar gerade in der internationalen Literatur). 
In der auf die erste PISA-Studie im Jahr 2001 folgenden Diskussion ist die Deutschdidaktik in 
einem bis dahin nicht vorhandenen Ausmaß von außen zum interdisziplinären Arbeiten einge-
laden worden (vgl. etwa Klieme et al. 2003). Der Grund war, dass den diese Diskussion domi-
nierenden theoretischen Vorstellungen zufolge Kompetenzen domänenspezifisch sind. Für die 
Erforschung ihrer Struktur und ihrer Ausbildung bedarf es daher fachdidaktischer Expertise. Die 
Deutschdidaktik ist in manchen Bereichen der Einladung in sehr produktiver Weise gefolgt; als 
ein Beispiel (neben anderen) lassen sich Kooperationen mit den Didaktiken der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fächer nennen (Andresen et al. 2017, Harren 2013, Kern et al. 2017, 
Schmellentin et al. 2017, Stephany et al. 2013, Winkler et al. 2016). Das Verhältnis der Deutsch-
didaktik zur empirischen Bildungswissenschaft als Ganzer scheint aber, wie beschrieben, zum 
Teil durch Distanz geprägt zu sein. Unabhängig davon, ob man diese Distanz teilt oder nicht, 
dürfte es hilfreich sein, Interdisziplinarität als Lernen von anderen wie als Einbringen des Eige-
nen zugleich zu verstehen.  
2.3| Peer Review und Qualitätssicherung 
Das Peer Review ist ein Gegenstand vielfältiger empirischer Forschungen (Übersichtsdarstel-
lungen sind u. a. Armstrong 1997; Campanario 1998a, 1998b; Fröhlich 2003; Lee et al. 2013; 
Tennant & Ross-Hellauer 2020; Weller 2001; Metaanalysen zu speziellen Aspekten enthalten 
Bornmann et al. 2010 und Bruce et al. 2016). Diese legen nahe, dass die Reliabilität von Peer 
Reviews, wenn man sie definiert als Gutachterübereinstimmung, nur wenig über Zufallsniveau 
liegt. Eine immer wieder geäußerte (aber leider schwer überprüfbare) Befürchtung ist, dass das 
Peer Review abseits vom Mainstream liegenden Arbeiten den Weg zur Publikation erschweren 
und Mainstream-Arbeiten begünstigen könne. Positiv äußern die Beteiligten – Herausgeber(in-
nen), Gutachter(innen) und Autor(inn)en – überwiegend, das Peer Review führe dazu, dass 
Texte besser werden.  
Kritische Einwände wie positive Erfahrungen dieser Art sollte man unbedingt im Blick behalten. 
Aber es wäre nicht hilfreich, zuzulassen, dass sie sich zu etwas auswachsen, was den Blick auf 
Peer Review als Ganzes prägt. Wenn man der Begutachtung wissenschaftlicher Arbeiten eine 
Reliabilität zuschreibt, betrachtet man sie als einen Messvorgang, der auf die Erfassung einer 





eindimensional skalierbaren Eigenschaft zielt. Tatsächlich ist sie ein Element des wissenschaft-
lichen Kommunikationsprozesses, in dem eine forschende Gemeinschaft sich der Belegbarkeit 
und der Tragweite dessen vergewissert, was sie hervorgebracht hat. Die beiden Basiskriterien 
‚Belegbarkeit‘ und ‚Tragweite‘ ergeben nicht zwingend eine homogene Dimension; sie können 
im Einzelfall sogar in gegenläufiger Weise wirksam werden. Andererseits ist das Peer Review 
aber auch nicht primär eine Art von kollegialer Schreibberatung, die dazu dient, Texte zu ver-
bessern.  
Soweit man aus den Befunden der empirischen Forschung positive Konsequenzen ziehen kann, 
bestehen diese darin, dass jedenfalls nicht alle Katzen gleich schwarz sind. Die Gutachterüber-
einstimmung bei Peer Reviews ist gering, sie kann aber von Zeitschrift zu Zeitschrift deutlich 
unterschiedlich ausfallen (Rothwell & Martin 2000). Gutachtertrainings erbringen Effekte, die 
begrenzt sind und im Laufe der Zeit zu verschwinden drohen, aber erkennbare Verbesserungen 
darstellen können (Schroter et al. 2004). Die Qualität von Gutachten, gemessen an der Zahl 
identifizierter statt übersehener methodologischer Schwachstellen, scheint durch die jeweilige 
Fachkultur beeinflussbar zu sein (Epstein 1991). Salopp gesagt: Die Lage ist chronisch prekär, 
aber man kann in einem gewissen Rahmen daran arbeiten. Das gilt gerade dann, wenn ein 
neues Publikationsorgan das Licht der Welt erblickt. Denn auch das legt die empirische For-
schung nahe: Das Peer Review braucht Herausgeber(innen), die eine aktive Rolle im Prozess 
der Entscheidungsfindung einnehmen (Brown 2004). Sie können durch auf ihren Erfahrungen 
beruhende Gutachterrichtlinien die Qualität von Gutachten beeinflussen oder durch Rückfra-
gen auf die Aufklärung von Missverständnissen zwischen Gutachtenden und Autor(inn)en hin-
wirken. Obwohl Peer Reviews nur dann Sinn machen, wenn Herausgeber(innen) sich im Grund-
satz bei Entscheidungen über die Annahme oder Ablehnung von Artikeln auf diese stützen, 
können Fälle auftreten, in denen ein(e) Herausgeber(in) gefragt ist, der (die) sich gegen Gut-
achten entscheidet.  
Ein Resümee mag sein, dass es sich mit dem Peer Review nicht anders verhält als mit anderen 
Versuchen, Entscheidungen auf Urteile von Menschen zu gründen: Das Vorgehen ist keines-
wegs irrtumsfrei, aber damit ist noch nicht absehbar, worin eine grundsätzlich bessere Alter-
native bestehen sollte. Angesichts dessen könnte ein mit Augenmaß praktiziertes, auf der Vor-
aussetzung gleicher Augenhöhe von Begutachtenden und Begutachteten beruhendes und in 
einem geteilten professionellen Ethos fundiertes Peer Review für die deutschdidaktische For-
schung durchaus Nutzen stiften. Das gilt jedenfalls in einem Punkt, der nicht primär die Quali-
tätssicherung, sondern die Herstellung von Kohärenz innerhalb von Forschungsdiskussionen 
betrifft: Ein typischer Gutachter-Einwand lautet, dass bestimmte Positionen nicht erörtert oder 
bestimmte Publikationen nicht berücksichtigt seien. Dieser Einwand kann im Einzelfall zu den 
Überflüssigkeiten gehören, mit denen man seufzend lebt; schließlich fehlt irgendwelche Litera-
tur immer irgendwo, ohne dass das zwangsläufig die Argumentation invalidieren muss. Im Gan-
zen aber nötigen derartige Einwände Autor(inn)en dazu, sich systematisch aufeinander zu be-
ziehen und damit Gemeinsamkeit in ihren Debatten herzustellen. Gerade die verstärkte Her-







2.4| Zitieren und Plagiieren 
Das Zitieren ist ein erster Schritt zur Herstellung von Kohärenz innerhalb von Debatten. Aus der 
Deutschdidaktik heraus sind gelegentlich Klagen zu hören, deren Tenor durch Stichworte wie 
‚Zitierkarussell‘ und ‚Totschweigen‘ beschrieben werden kann. Hilfreich könnte es sein, dieses 
Problem als ein strukturelles zu sehen, nicht nur als Ausdruck individueller Autor(inn)en-Will-
kür. Wenn Sequenzen von Publikationen in ihrer Zitationspraxis selbstreferentiell verfahren 
oder wenn der Sache nach eigentlich relevante Ansätze im toten Winkel bleiben, könnte das 
unter anderem auch mitbedingt sein durch die eingangs beschriebenen ‚Produktionsbedingun-
gen‘, unter denen die deutschdidaktische Forschungsarbeit sich vollzieht. Absorbiertsein durch 
marktgesteuertes Publizieren ist geeignet, das Kriterium, nach dem Autor(inn)en den Erfolg ih-
rer Veröffentlichungen einschätzen, zu verschieben von ‚ist forschungsdienlich‘ zu ‚findet im 
Publikum Anklang‘. Das erschwert eine wirklich inhaltliche Auseinandersetzung innerhalb der 
Wissenschaft selbst.  
Plagiieren ist ein Thema, das derzeit in aller Munde ist, bei dem aber, wie ich denke, in der 
Öffentlichkeit gar nicht verstanden wird, wo das eigentliche Problem für eine forschende Ge-
meinschaft liegt. Inzwischen ist es stellenweise so, dass die Bedeutung des Verbs ‚plagiieren‘ 
mit der Bedeutung des Verbs ‚abschreiben’ gleichgesetzt wird (etwa bei Lenhard et al. 2013). 
Wer in der Wissenschaft abschreibt, verstößt ohne Zweifel gegen Standards. Aber Abschreiben 
in diesem Sinne zu praktizieren ist eine wissenschaftsunspezifische Unart. Sie findet sich ebenso 
in Abiturklausuren; folgt man dem Hörensagen, hat es sie auch in Politikerreden und sogar in 
Liebesbriefen schon gegeben. Wenn in der Wissenschaft abgeschrieben wird, wird sie durch 
einen von außen in sie hereingetragenen Typ von Fehlverhalten korrumpiert. Gravierender und 
für das Anliegen von Wissenschaft folgenreicher ist es, wenn die Korrumpierung von innen her-
aus erfolgt, nämlich dadurch, dass ein Tun betroffen ist, das zum Kern der wissenschaftlichen 
Aufgabe gehört. Plagiieren in der Wissenschaft heißt nicht, Textpassagen zu kopieren, sondern 
Ideen zu stehlen. Sieht man es so, kommt man in eine Grauzone, in der die Grenzen zwischen 
Schwarz und Weiß weit weniger klar gezogen werden können, als ein Blick auf vroniplag.de es 
nahelegen mag. Denn wo und wie wissenschaftliche Ideen aufkommen, ist oft nicht nur schwer 
zu klären, es ist aufgrund der Natur der Sache manchmal gar nicht definierbar. Dennoch muss 
die Diskussion darüber geführt werden, da sie zentral mit dem Kernanliegen wissenschaftlicher 
Forschung verbunden ist.  
Die Deutschdidaktik hat sich, wie alle Fachdidaktiken, aus der Praxis einer Gruppe heraus ent-
wickelt, in der die nachweislose Übernahme von fremden Ideen selbstverständlich und sogar 
erwünscht, da produktiv ist. Das ist die Unterrichtspraxis von Lehrkräften. Es ist bis heute so, 
dass die Herkunft verbreiteter unterrichtspraktischer Ideen sich im Dunkel verliert. Das ist in 
der sozialen Gruppe, die die Unterrichtspraxis trägt, kein Mangel. Wenn diese Gruppe sich aber 
als forschende Gemeinschaft konstituieren will, wird es zu einem Problem. Denn eine solche 
Gemeinschaft braucht die stete gegenseitige Bezugnahme aufeinander, um zu einer kohären-
ten Diskussion zu gelangen, und sie braucht kohärente Diskussionen, um durch ihr Forschen 
selbst hinzuzulernen. Mit anderen Worten: Eine forschende Gemeinschaft braucht eine Ge-
schichte, die als das Gedächtnis ihrer Debatten und als Spiegel ihrer Identität fungiert. Um ihre 





Geschichte zu finden, muss sie sich ihrer vergewissern. Die habituelle und sorgfältige Rekon-
struktion der Herkunft von Ideen ist unter dieser Voraussetzung für eine forschende Gemein-
schaft nicht bloß eine Frage der Korrektheit, sondern auch eine Frage der Identitätsfindung. 
3| Schluss 
Die neue Publikationsplattform Sprachlich-literarisches Lernen und Deutschdidaktik wird sich 
im Feld der oben beschriebenen vier Problembereiche positionieren. Sie setzt einen über diese 
vier Bereiche hinausgehenden Akzent durch die Entscheidung für ein elektronisches Open Ac-
cess-Format. Zu vermuten ist, dass in ein paar Jahren auf der Grundlage der dann gemachten 
Erfahrungen der Katalog der vier Bereiche, die Chancen und Risiken für das Publizieren in der 
Deutschdidaktik bezeichnen, durch Aussagen zu diesem Punkt ergänzt werden kann. 
Publizieren in der Deutschdidaktik – wie das dazu komplementäre Rezipieren – ist jedenfalls 
eine Praxis, die keineswegs als bereits konsolidiert betrachtet werden kann. Für einen neuen 
Ansatz zu einer deutschdidaktischen Publikationsplattform scheint es mir deshalb viel Raum zu 
geben. Eine solche Plattform wird nicht nur bestehende Bedarfe bedienen, sie wird Bedarfe 
auch neu prägen und verändern. Im günstigen Fall trägt sie dazu bei, eine Kultur des Publizie-
rens und Rezipierens entstehen zu lassen, die für die Forschung in der deutschdidaktischen 
Gemeinschaft förderlich ist. 
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